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DESENVOLVIMENTO DA CONSCI]AEN CIA METATEXTUAL
SOBRE A ESTRUTURA TOPICA DO PARAGRAFO

DEVELOPMENT OF METATEXTUAL AWARENESS ABOUT THE
TOPICAL STRUCTURE OF THE PARAGRAPH

Marcus Vinicius Brotto de Almeida”

Resumo: A organizacio tépica é um fendmeno integrante do conhecimento linguistico relacionado a
distribui¢do das informagdes num texto. O principal objetivo desta pesquisa é oferecer uma abordagem
didatica para desenvolver a consciéncia metatextual nos alunos sobre a estrutura tépica do pardgrafo
argumentativo. Para alcancar esse objetivo, inicialmente, produziu-se uma unidade diddtica com
atividades baseadas em operagdes metalinguisticas — identificacdo dos parametros, comparacdo entre
estruturas bem e malformadas, producdo e correciao de falhas (GERHARDT, 2016) — e fornecimento de
conhecimento metaestratégico relacionado aos processos da escrita. Em seguida, aplicou-se o material a
alunos, para verificar o efeito da unidade didética na percep¢do da organizagdo tdpica, na produgdo
textual e na experiéncia de usar a metodologia na sala de aula. Concluiu-se que a eficdcia da unidade
diddtica ndo pdde ser avaliada devido ao desengajamento dos alunos para realizar as operacdes
metalinguisticas e empregar as estratégias de composi¢do. A despeito desse desengajamento, argumenta-
se que o desenvolvimento metacognitivo e metalinguistico deve ser implantado desde o inicio da vida
escolar, pois se apresenta como uma proposta de ensino de lingua focada no processo capaz de substituir
o atual ensino de lingua centrado no produto.

Palavras-chave: Estrutura tépica. Pardgrafo. Desenvolvimento metalinguistico. Escrita. Ensino.

Abstract: The topical organization phenomenon is part of the person’s linguistic knowledge related to the
distribution of information in a text. The main goal of this research is to offer a didactic approach about
the metatextual awareness development on students related to the topical structure of the argumentative
paragraph. To reach this goal, at first, we produced a teaching material with activities based on
metalinguistic processes — identification of parameters, comparison between good and bad written
structures, production, and correction of mistakes (GERHARDT, 2016) — and also with information
about metaestrategic knowledge related to written processes. After that, this material was used by
students, due to check the effect of didatic unit on the students’ perception of the topical organization, on
their text production and on experience of using the proposed methodology in classroom. We conclude
that the efficiency of the didactic material could not be assessed because of the students’ disengagement
to perform the metalinguistic operations and to apply writing strategies. Despite this disengagement, it is
argued that metacognitive and metalinguistic development should be implemented from the beginning of
school life, since it corresponds to a language teaching proposal focused on the process capable of
replacing the current language teaching centered on the product.
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1 Introducao

Frequentemente os professores enfrentam dificuldade para tratar das falhas
relacionadas a desorganizacao das informagdes nos textos produzidos pelos alunos, pois
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os livros didaticos de lingua portuguesa, apesar de abordarem frequentemente a
estrutura composicional dos géneros textuais, raramente discutem como se distribuem
as informacdes de um texto, fendmeno relevante para a constru¢do da coeréncia. O
rétulo “desorganizacdo das ideias” recobre uma série de fendmenos, como baixa
informatividade, falta de articulacdo e sequenciacdo inadequada das informacdes. Ja ha
bastante literatura produzida que diagnostica esses e outros problemas de escrita em
ambiente escolar (Cf. VAL, 1999; PECORA, 1999 [1983]). O foco desta investigacao
serd propor um caminho para abordar didaticamente tais falhas.

Na Linguistica, a discussdo acerca da organizacdo das informacdes de um texto
pode ser feita por meio do conceito de topico discursivo (LAUTAMATTI, 1978;
BROWN; YULE, 1983). Emprega-se frequentemente a metafora da “espinha dorsal”
para representar a estrutura responsavel pela distribuicdo das informagdes, ou seja, a
hierarquizacdo e a sequenciacdo de tdpicos e subtdpicos nos textos. Devido a restricdao
imposta pela linearidade da producao linguistica, ndo se pode dizer tudo de uma sé vez.
Por essa razao, o tdpico principal é esmiucado em subtépicos mais especificos, que
formam uma sequéncia de grupamentos tdpicos. Dooley e Levinsohn (2001) apresentam
uma motivacao cognitiva para que as coisas sejam assim:

Por que os textos ndo podem simplesmente vir como sequéncias
uniformes de sentencas? Uma resposta é sugerida pelos principios
gerais da cognicdo. Os humanos tipicamente processam grandes
quantidades de informag¢ao em PEDACOS, assim como comemos uma
refeicio em mordidas. Isto nos ajuda a lidar com a complexidade [...].
Em um discurso mais longo, realmente haverd muitos itens de
informacdo; o falante divide o material em partes que podem ser
tratadas separadamente. O que agrupamentos temdticos de sentengas
refletem, entdo, é particdo conceptual (DOOLEY; LEVINSOHN,

2001, p. 36, grifo no original, traducio nossa).

Assim, a estrutura tépica de um texto lida com o encadeamento desses
grupamentos tematicos. E por essa razdo que a estrutura topica e a paragrafacdo
costumam estar intimamente relacionadas (LIBERATO; FULGENCIO, 2007;
GOUTSOS, 1997). A paragrafacdo, portanto, revela bastante acerca de como o autor
dividiu o tépico e hierarquizou os subtopicos.

Mais do que um mero recurso tipolégico dos textos escritos, o pardgrafo
representa uma unidade informacional. A organizagdo tépica do pardgrafo € um
fendmeno integrante do conhecimento linguistico dos redatores e leitores proficientes,
que é acionado na producdo e compreensdo dos textos. Os leitores utilizam esse
conhecimento para identificar quais topicos sdo centrais e quais sdo periféricos e para
avaliar se um texto estd completo e bem formado (GOMBERT, 1992; SPINILLO;
SIMOES, 2003; FERREIRA; SPINILLO; SIMOES, 2003; SPINILLO, 2009).

O redator pouco experiente, ndo obstante, pode incorrer em falha ao cumprir os
requisitos da organizacgdo tépica do pardgrafo, uma vez que ela concerne ao dominio de
uma norma ligada as praticas de letramento. A seguinte redagdo, produzida a partir da
proposta “Leis e penas mais duras sdo a unica solu¢do para o transito brasileiro?”,
formulada pelo Banco de Reda¢des UOL, ilustra a falha na organizacdo topica no nivel
do paragrafo:

As fabricas estdo entupindo o Brasil com 3 milhdes de carros por ano.
Como vai ser daqui a dez anos???? Uma grande porcentagem destas
pessoa que compraram seu primeiro carro ndo sabem nem de que lado
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sentar nele imagina dirigir. Ndo se tem educacdo no transito. SO
multas que é o que interessa para o governo. Se o governo estivesse
interessado nas mortes ndo deixaria centenas de pessoas morrerem nas
filas do SUS pelo Brasil a fora. E tem mais: A alguns dias estava no
DETRAN esperando para fazer exame de vista e comecei a assistir a
prova de estacionamento. Teve uma pessoa que levou uns 10 minutos
para estacionar o carro. E deve ter saido de La com a carteira.
Agora ele chega no centro e leva dez minutos para estacionar o carro
quem estiver atrds de vai ter que esperar. Eu acho o fim da picada. A
lei tem que mudar. Nao pode ficar multando sé que ultrapassa a
velocidade mas sim tomar a carteira de quem atrapalha no transito.
Trés multas por esse motivo e esta sem carteira. E esse governo que ai
esta em vez de sumir com todo o dinheiro dos impostos deveria
urgentemente comecar a fazer estradas de ferro para tirar esse absurdo
de caminhdes que temos nas estradas hoje atrapalhando o transito,
encarecendo as mercadorias, provocando acidentes e estragando todas
as estradas. E comecar também a implementar estradas novas pois se
continuar desse jeito logo o pais vai estar parado. Outro absurdo:
pedégio. Pedigio quem tem que pagar sdo os caminhdes pois sdo eles
que destroem as estradas.
E isso ai...
Disponivel em:

<http://educacao.uol.com.br/bancoderedacoes/redacao/ult4657ul156.jh

tm>. Acesso em: 30 ago. 2015.

A organizacao tépica desse texto ndo corresponde ao padrio esperado para o
género “redacdo dissertativa”. Embora todo o texto se refira a problemas relacionados
ao transito, ndo ¢ possivel identificar, nos seus paragrafos, o “ponto em debate” em
torno do qual as informagdes se congreguem e que funcione como um elemento
estruturador e unificador. Os textos escritos formais normalmente exibem elevado grau
de exigéncia com relagdo a organizagdo tdpica. Contrariando essa expectativa, essa
redacdo exibe uma estrutura tépica que parece bastante influenciada pelo registro
empregado nas interacdes orais informais (EGGINS, 2004; GERHARDT, 2015). Trata-
se do modelo de composi¢do que Scardamalia e Bereiter (1986) batizaram de relato de
conhecimento, em que o redator redige o que sabe sobre o assunto, geralmente numa
associacdo linear, em que o conteddo da frase anterior engatilha o conteido da frase
seguinte e, assim, sucessivamente até que o conhecimento sobre o tema esteja esgotado.

As falhas de organizacdo tépica em pardgrafos estdo relacionadas a um
insuficiente letramento linguistico (RAVID; TOLCHINSKY, 2002) e a dificuldade para
desempenhar o papel de “redator” numa situacdo comunicativa caracterizada por
elevado grau de formalidade e pelo distanciamento temporal entre o0 momento de
producio e o de recep¢do, o que exige que o texto escrito materialize linguisticamente o
seu contexto.

A nocao de papel de redator pde em evidéncia a natureza processual da escrita.
As abordagens cognitivistas tém descrito a escrita como uma atividade complexa, que
exige a realizacdo de inlimeros processos mentais necessarios ao planejamento, a
producdo e a revisdo textuais. Além disso, o redator precisa lidar com indmeras
restricoes que condicionam a producdo, como o contexto sdécio-histdrico-cultural, o
dominio da lingua e do cddigo escrito, a imagem que deseja construir, o leitor
pretendido, os limites do género textual a ser produzido, o tempo de que dispde para
escrever e as condicoes materiais do contexto imediato de producdo, como a
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possibilidade de uso de programas computacionais editores de texto, consulta a fontes
etc. (HAYES, 1996)

E por esse motivo que esses estudos tém destacado o papel da metacognicdo na
escrita proficiente. De modo sucinto, a metacogni¢do consiste na atividade cognitiva
que atua sobre a prépria cogni¢do (FLAVELL, 1979; SCHWARTZ; PERFECT, 2002;
Van OVERSCHELDE, 2008; METCALFE, 2008), estando presente na habilidade para
monitorar e regular os processos cognitivos realizados durante a escrita (HACKER;
KEENER; KIRCHER, 2009; SITKO, 1998). Parte dessa atividade metacognitiva se
volta para a linguagem. Esse fendmeno, denominado consci€ncia metalinguistica, esta
relacionado a percep¢do da lingua como uma estrutura analisivel e manipuldvel e ao
monitoramento e a regulacdo do uso linguistico (GOMBERT, 1992).

A partir das inimeras dificuldades em escrita enfrentadas pelos estudantes,
convém meditar sobre a responsabilidade do ensino de lingua em relac@o ao insuficiente
desenvolvimento do letramento linguistico dos alunos. Pode-se argumentar que essa
deficiéncia decorra de um ensino centrado no contetido, mas alheio a pessoa do aprendiz
(GERHARDT, 2013), o que pode ser observado pelo ensino voltado para o texto como
produto, mas indiferente ao processo da escrita e da aprendizagem da escrita
(PEREIRA, 2017). Em decorréncia disso, observa-se um ensino de escrita que
sistematicamente desconsidera o desenvolvimento das habilidades e meta-habilidades
implicadas na composi¢ao proficiente.

Como a organizacdo topica do pardgrafo ndo costuma ser sistematicamente
abordada nos livros didatico, professores e alunos dispdem de poucos materiais para
tratar desse tipo de estrutura textual e suas falhas. Embora surjam da inten¢do do
professor de ajudar, as indicagdes genéricas e imprecisas, como “a redagdo carece de
coeréncia”, “pardgrafo confuso” ou “redacao com ideias desorganizadas”, t€m pouco a
contribuir para o amadurecimento dos estudantes, pois nao lhes permitem perceber
objetivamente as falhas estruturais do texto e, consequentemente, nao lhes possibilitam
adotar medidas corretivas. E preciso ter ferramentas conceituais e metodolégicas para
fazer com que tais falhas de estruturacdo ocupem o primeiro plano da aten¢dao do
aprendiz.

Partindo dessas ponderacdes e assumindo o pressuposto de que é possivel
aprimorar a consciéncia linguistica no nivel textual (SPINILLO; SIMOES, 2003;
SPINILLO, 2009), propds-se a seguinte questdo motivadora para a investigacao: como
desenvolver a consciéncia metatextual sobre a organizacdo tdpica do pardgrafo
argumentativo em estudantes do ensino médio? Para responder a essa indagacdo, uma
unidade didética, formada por conhecimento tedrico e atividades préticas, foi elaborada
e aplicada a uma turma regular do ensino médio.

Considerando-se o problema posto, o principal objetivo desta pesquisa consiste
em analisar o impacto da unidade didadtica na consci€éncia metalinguistica sobre a
estrutura topica do paragrafo por meio do exame de textos produzidos pelos estudantes.

ApOs essa introdugdo, a proxima se¢do aborda o conceito de estrutura topica
adotado na unidade didética; em seguida, a partir de uma perspectiva cognitivista,
discute-se a relacdo entre o processo da escrita, a metacogni¢do € a consciéncia
metalinguistica; posteriormente, apresenta-se a metodologia empregada na pesquisa;
depois, apresentam-se e discutem-se os resultados; encerra-se com as consideracoes
finais.

2 Estrutura topica do paragrafo
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O modelo de estrutura topica do pardgrafo adotado na unidade didatica segue o
modelo ja descrito em manuais de redagdo, como demonstram as nocdes de “topico
frasal” (GARCIA, 2004 [1967]), “frase-nucleo” (SOARES; CAMPOS, 1978) e
“periodo topico” (FIGUEIREDO, 1999). Também contribuiu para a formulacdo da
unidade diddtica o conceito de “periodicidade”, que, adotando a perspectiva sist€émico-
funcional, diz respeito as categorias funcionais responsdveis por demarcar o fluxo de
informacdes num texto, considerando-se a sua crescente complexidade estrutural
(MARTIN; ROSE, 2007).

O modelo de estrutura tépica descreve a distribui¢do das informagdes do
paragrafo, considerando-se o status informacional de uma proposi¢cdo em relacdo as
demais. Essa estrutura é formada por quatro categorias funcionais, como pode ser
observado na seguinte Fig. 1, onde os parénteses indicam os elementos que podem ser

omitidos:
Fig. 1: Estrutura tépica do pardgrafo

(Periodo . ‘o Periodos de (Periodo de
. Periodo tépico ~ ~
contextualizador) expansao conclusdo)

O periodo tépico enuncia o ponto em debate no paragrafo. Como o hipertema
de Martin e Rose, (2007) e o topico frasal de Garcia (2004 [1967]), o periodo tépico tem
natureza preditiva, ao explicitar o objetivo do pardgrafo e dar indicio de como a
expansao aprofundard o tépico. Como a redacdo argumentativa se caracteriza pela
defesa de uma opinido, € natural que o periodo tépico de cada pardgrafo se refira a uma
faceta dessa tese. O periodo tépico pode ser precedido por um periodo contextualizador,
que pode cumprir vdrias fungdes, como fornecer informagdo prévia sobre o tdpico,
defini-lo, apresentar uma anedota ou um fato histérico relacionado a ele e fazer a
passagem do topico do pardgrafo anterior para o tépico do pardgrafo atual.

Os periodos de expansdao sdo responsdveis por desenvolver e aprofundar o
topico (Cf. o “desenvolvimento” de GARCIA, 2004 [1967]). A fase de expansdo é
caracterizada pela exposi¢do dos argumentos que a justificam ou sustentam, por meio da
apresentacdo de explicacdes, provas, detalhes, comparagdes, declaracdoes de
especialistas e exemplos relacionados ao periodo topico. A expansao pode ser finalizada
por um periodo de conclusio decorrente do que foi apresentado no pardgrafo. A
semelhanca do conceito de hipernovo de Martin e Rose (2007), o periodo de conclusdo
tem natureza retrospectiva e expressa uma ideia a que se pode chegar com base na
argumentacdo apresentada. A conclusdo também pode cumprir a fun¢do de fazer a
passagem do tépico do paragrafo atual para o tépico do paragrafo seguinte.

Como ja se disse, o desenvolvimento da consciéncia metalinguistica esta
relacionado a capacidade para conceber a lingua como uma estrutura. Na unidade
didética, a organizacdo do pardgrafo foi descrita com base na adaptacdo dos seguintes
parametros propostos por Gerhardt (2016) para a observagao da estrutura sintatica: (i) a
presenca dos elementos constituintes (topico e expansdo); (ii) a congruéncia da relagdo
estabelecida entre os elementos constituintes; (iii) a fronteira entre os elementos; e (iv) a
ordem de apari¢do dos elementos.

A partir dos parametros de observacdo da organizacdo tdpica do pardgrafo,
estabeleceu-se a seguinte sistematizacdo das falhas e das operagcdes de edi¢do para
corrigi-las, conforme mostra a Tab. 1 abaixo:
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Tab. 1: Sistematizacdo dos parametros, falhas e operagoes de edicdo

Parametros Falhas Operagodes de edi¢ao
Auséncia ou ma formulagdo | Adi¢do ou reformulacdo do
do tépico topico

1. Elementos constituintes: | Auséncia ou inconsisténcia | Adi¢do ou reformulacdo da

presencga e congruéncia da expansdo expansio
Incongruéncia entre os Adicdo, supressiao ou
elementos constituintes reformulacdo do conteido
Delimitacdo incorreta entre | Adi¢do de pontuacao

. topico e expansio correta
2. Fronteira entre os po
L Fragmentacdo do grupo Deslocamento de texto

constituintes L ~
topico-expansao
Actumulo de tépicos Deslocamento de texto

. Posicionamento incorreto Deslocamento dos

3. Ordem dos constituintes . .

dos constituintes constituintes

Tendo sido abordada a organizacdo tépica do pardgrafo, a proxima secdo
discutird o gerenciamento metacognitivo sobre os processos da escrita.

3 Escrita, metacognicio e consciéncia metalinguistica

Desde a década de 1980, as pesquisas cognitivistas tém demonstrado que a
escrita € uma atividade complexa que envolve a realizacdo de inimeros processos
cognitivos recorrentes e concomitantes, tais como estabelecer objetivos, tracar planos,
selecionar e organizar conteido, transformar pensamento em texto escrito, avaliar e
editar (HAYES; FLOWER, 1980; HAYES, 1996; SCARDAMALIA; BEREITER,
1986; KELLOGG, 1994; TORRANCE; GALBRAITH, 2006; HACKER; KEENER;
KIRCHER, 2009; MacARTHUR; GRAHAM, 2016). Mais recentemente, as pesquisas
cognitivistas tém destacado a relevancia dos aspectos motivacionais e afetivos
implicados na escrita (ZIMMERMAN; RISEMBERG, 1997; ZIMMERMAN;
KITSANTAS, 2007; HIDI; BOSCOLO, 2009; BRUNING; KAUFFMAN, 2016).

Dadas as demandas cognitivas da atividade e as limitagcdes da memdria humana
(McCUTCHEN; TESKE; BANKSTON, 2008; TORRANCE; GALBRAITH, 2006), as
abordagens cognitivistas frequentemente abarcam o componente metacognitivo
associado a escrita. A metacogni¢cdo concerne aos conhecimentos metacognitivos — que
abrangem as crengas sobre o funcionamento da mente e os conhecimentos sobre as
tarefas, as estratégias e as condi¢cdes necessdrias para usar esses conhecimentos — € a
capacidade para regular (i.e., planejar, monitorar e controlar) a propria atividade
cognitiva (FLAVELL, 1979; NELSON; NARENS, 1990, 1994; Van OVERSCHELDE,
2008; METCALFE, 2008).
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Os modelos cognitivistas costumam abarcar a dimensao metacognitiva porque
compreendem que a escrita habilidosa envolve o conhecimento metacognitivo
relacionado a composi¢do e a regulacdo intencional dos processos de composi¢do, como
estabelecer objetivos e planos de escrita, empregar estratégias e avaliar e ajustar as
acoes. Para Hacker, Keener e Kircher (2009), por exemplo, os processos de ler, reler,
refletir e rever consistem em processos de monitoramento, que garantem que a producao
de significado estd em conformidade com os objetivos estabelecidos pelo autor para o
texto, ao passo que editar, elaborar, gerar ideias, produzir texto e reformular
correspondem a estratégias de controle responsiveis pela efetiva producdo de
significado. O nivel de desenvolvimento metacognitivo tem sido apontado como a
principal caracteristica que distingue os redatores maduros dos inexperientes: “os
escritores experientes sdo mais metacognitivamente conscientes, tomando mais decisdes
sobre planejamento e monitoramento e avaliando mais enquanto escrevem”
(McCORMICK, 2003, p. 88, traducdo propria).

Parte dessa atividade metacognitiva aplicada a escrita se volta para o uso
linguistico. Na perspectiva da Psicolinguistica, a consciéncia metalinguistica
corresponde a meta-habilidade especificamente centrada na linguagem por dizer
respeito a capacidade para conceber a lingua como uma estrutura autonoma dos
contextos especificos de uso e passivel de ser analisada e para monitorar e regular os
processos cognitivos relacionados a produgdo e a compreensdo de linguagem
(GOMBERT, 1992; CAMPS; MILIAN, 2000). Por essa razdo, a capacidade
metalinguistica consiste numa atividade genuinamente metacognitiva, intencional e
reflexiva sobre a linguagem, estando, portanto, disponivel para verbalizacdo. O
reconhecimento da consci€éncia metalinguistica tem implicagdes importantes para o
ensino de lingua por estar estreitamente relacionada ao aprendizado do letramento
(GOMBERT, 1992; RAVID; TOLCHINSKY, 2002). A reflexdo metalinguistica se
subdivide em diferentes tipos em decorréncia do estrato linguistico tomado como foco
de atencdo deliberada: conhecimento metafonol6gico, metamorfol6gico, metassintatico,
metalexical, metassemantico, metapragmatico e metatextual (GOMBERT, 1992). A
manipulacdo da organizacdo tépica € uma habilidade metatextual ligada ao
monitoramento e a regulacdo da distribui¢do das informagdes de um texto, empregada
pelas pessoas letradas durante o estabelecimento da coeréncia tanto na producdo quanto
na compreensao.

A préxima secdo trata da metodologia empregada na pesquisa.

4 Metodologia

A realizagdo da pesquisa abrangeu a formulacao de uma unidade didética (UD),
cujo objetivo era estimular o desenvolvimento da consciéncia metatextual sobre a
organizacdo topica do pardgrafo argumentativo; a confec¢cdo de dois instrumentos para a
coleta de dados (andlise de pardgrafos e producdo de redagcdo argumentativa); a
aplicag@o desse material a uma turma do ensino médio; e a andlise do impacto da UD na
percepc¢do da estrutura topica do pardgrafo pelos aprendizes.

Na fase experimental, o material foi aplicado a uma turma de 2.° ano do ensino
médio, formada por 13 alunos com idade entre 16 e 17 anos, durante um curso de
extensdo com 16 aulas. A instituicdo era uma ONG, que fornecia assisténcia social e
educacional a jovens e familias residentes em comunidades socialmente vulnerdveis
situadas na Zona Sul do Rio de Janeiro.
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A UD foi formulada de maneira que o aprendiz (i) conceptualizasse a
organizacdo tdpica como um fendmeno linguistico que pode ser observado na
estruturacdo do pardgrafo; (ii) empregasse estratégias para facilitar ou potencializar a
realizacdo dos processos de planejamento, produgdo e revisao da estruturacdo tépica dos
pardgrafos; (ii1) identificasse as falhas relativas a essa estruturagdo, considerando as
convengdes formais do género textual; e (iv) fosse capaz de manipular deliberadamente
a organizacao tdpica.

A UD foi organizada em duas partes. A primeira, de natureza descritiva e
tedrica, fornecia definicdes e conceitos para a constru¢do do conhecimento declarativo
sobre argumentacdo, processos da escrita e organizacdo tépica do pardgrafo
argumentativo. A segunda parte consistia numa sequéncia de atividades escolares que
orientavam a realizacdo de operacdes metalinguisticas sobre a estrutura topica.

Na confeccdo da unidade didédtica, adaptou-se, para a abordagem da
organizacdo tépica do pardgrafo argumentativo, a seguinte sequéncia de operagdes
metalinguisticas sistematizada por Gerhardt (2016) para estimular a percepcdo de
fendmenos da estruturacio sintdtica por aprendizes: (i) atividades de reconhecimento do
fenomeno linguistico estudado (as partes que o formam e os seus parametros de
constituicdo); (ii) atividades de comparacdo entre estruturas bem e malformadas; (iii)
atividades de identificacdo e correcdo de falhas na construc¢do; e (iv) atividades de
producdo da estrutura. Essas operagdes metalinguisticas foram articuladas aos principais
processos cognitivos da escrita, fornecendo-se conhecimento procedimental sobre como
planejar, produzir e revisar a estrutura topica de pardgrafos por meio da instrucao
explicita de estratégias, a fim de evitar a sobrecarga na memoria de trabalho dos
aprendizes.

Como eram objetivos do trabalho comprovar as hipéteses de que a UD € capaz
de aprimorar a consciéncia metatextual sobre a organizagdo tdpica e, consequentemente,
de que tal conhecimento metalinguistico refletiria no melhoramento da realizagdo dessa
estrutura nas producdes dos alunos, foram utilizados dois instrumentos de coleta de
dados para aferir o impacto da intervencdo: a andlise da organizacdo tdépica de
pardgrafos e a producdo de redacdo argumentativa. Ambos foram aplicados no inicio da
intervencao e reaplicados ao seu término.

Um dos instrumentos de coleta de dados consistia na producdo de andlises
contrastivas acerca da organizacdo e do desenvolvimento das informacdes em dois
pardgrafos, sendo um bem estruturado e o outro mal estruturado. Essas producgdes
analiticas visavam a verificar a possivel mudanca na qualidade da reflexdo
metalinguistica, j& que uma das principais caracteristicas decorrentes da natureza
deliberada e intencional da atividade metalinguistica € a capacidade de verbalizacdo
(GOMBERT, 1992).

A primeira andlise, realizada antes da intervencdo, tinha o objetivo de mapear o
conhecimento prévio dos estudantes sobre a organizacdo topica. A segunda andlise,
produzida ao fim do curso, tinha o objetivo de captar a mudanga na capacidade dos
informantes de externar a reflexdo metatextual apos a exposi¢do a UD. Caso a segunda
andlise apresentasse justificativas mais consistentes e explicitas acerca da estruturagdo
topica para fundamentar a andlise, a hipotese de que a UD € capaz de aprimorar o
conhecimento metatextual dos alunos estaria confirmada. A seguir, apresenta-se um
exemplo da tarefa:
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Compare estes paragrafos argumentativos sobre o tema “Violéncia
contra a mulher: por que o machismo persiste?”” proposto pelo site
Brasil Escola. Em seguida, faca uma andlise quanto a organizacdo e
ao desenvolvimento das informagdes nesses paragrafos.

PARAGRAFO 1

Os recursos das midias
também trazem todos os sentidos
das comunicagdes e informagdes
movidas pela globalizacio e a
idealizacdo machista, como por
exemplo, as propagandas, que
passam a sociedade a ilustragdo
feminina como uma ferramenta
corpérea, sensual e imoral. O
senso religioso ndo escapa da
polémica, durante a Idade Média,
na relagdo sexual entre um casal,
dizia a Igreja Catdlica que de
forma alguma a mulher poderia
sentir prazer no ato, nao fazendo
isto ela era encaminhada ao fogo
da santa inquisicao,
menosprezando todos os direitos
humanos, especialmente a
liberdade assim como a vida.
Portanto, a moralidade e a
consciéncia de que a mulher ndo
€ mais apenas uma dona de casa
ttm que vir de casa, dos pais
passando aos filhos, para que a
sociedade vd mudando cada vez
mais esse pensamento machista

de ser.
http://vestibular.brasilescola.uol.com.br/banco
-de-redacoes/9987/ (adaptado)

PARAGRAFO 2
Influéncias  culturais  sdo
determinantes para a grande

recorréncia de crimes como o
estupro e a violéncia doméstica. E
evidente que essas influéncias sdo
transmitidas de geracdo para
geracdo de maneira espontinea,
porém a falta de discussdo e
debate sobre o machismo em
instituicdes de ensino, por
exemplo, dificulta a superacdo de
costumes considerados causa de
um problema que precisa ser
combatido, a fim de proporcionar
evolucdo nas relagdes humanas.
Por se tratar, muitas vezes, de
crimes de ordem sexual, ainda
considerados tabus, como o
estupro, grande parte das escolas
nio aborda estatisticas, forma de
prevencdo e penalidades, o que
corrobora o aumento desse crime
entre criangas e adolescentes, que

ora sdo vitimas, ora agressores.
http://vestibular.brasilescola.uol.com.br/banco
-de-redacoes/10010/ (adaptado)

A solicitacdo das andlises foi formulada de modo a provocar a explicitacao de
uma reflexdo metatextual, j4 que os estudantes deveriam analisar se a estrutura
subjacente a organizacdo e ao desenvolvimento das informagdes estava bem ou mal
construida em cada pardgrafo e justificar tal julgamento. Para tanto, ndo era necessario o
uso de uma terminologia precisa e rigorosa. As andlises produzidas pelos estudantes

foram distribuidas em quatro categorias: (i) pardfrase do conteido (a andlise ndo foca na

(SN
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estrutura topica do pardgrafo, mas apenas comenta seu conteido); (ii) atividade
epilinguistica ou reflexdo metacomunicativa (a andlise explicita avaliagdes quanto a
facilidade ou dificuldade para compreender o pardgrafo e quanto ao fato de os
paragrafos estarem bem ou mal estruturados, mas ndo justifica essas impressoes); (iii)
mescla entre andlise da estrutura e parifrase do conteido; e (iv) atividade metatextual (a
andlise explicitamente foca a organizagdo topica do pardgrafo).

O outro instrumento de coleta de dados consistia na aplicacdo de duas propostas
de redacdo argumentativa formuladas pelo sitio “Brasil Escola”, ja que também era
objetivo da pesquisa comprovar a hipétese de que a instrucdo que promove O
desenvolvimento da consciéncia metatextual sobre a organizacdo tdopica tem efeito
positivo sobre a qualidade do pardgrafo. A primeira proposta, sobre o tema “Exposicao
nas redes sociais: hé limites?”, foi realizada antes da exposi¢do a UD; e a segunda, sobre
o tema “Desafios da educagdo no Brasil”, ao fim do curso. Para avaliar as redagdes,
foram atribuidas notas aos quesitos relacionados a organizacdo tépica dos pardgrafos,
conforme mostra a Tab. 2 a seguir.

Tab. 2: Grade de avaliacdo da organizagio tépica do pardgrafo

Parametros Critérios de pontuacdo

2,0 = O tépico estd presente e € bem formulado em todos os
pardgrafos do texto.

1,5 = A legibilidade do texto é ligeiramente comprometida pela
formulacdo do tépico de alguns pardgrafos.

tl‘)cfrerilelillggtﬁeo do 1,0.=.A auséncia oua ma formulacdo do tépico afeta negativamente a
iEsien leg1b111dad§ qu paréagrafos. - .
0,5 = A legibilidade do texto é gravemente prejudicada pela auséncia
ou mé formulacao do tépico de vérios pardgrafos.
0 = A auséncia ou a md formulacdo do tépico impede o entendimento
do texto.
2,0 = Todos os tépicos apresentam expansao consistente.
1. Elementos 1,:5 = Embora haja} a expansdo de todos os tpicos, ela nem sempre é
constituintes: feita com profqncllda.de. ~ L
presenca e Presc?ngAa e 1,0= .A inconsisténcia Qa expansao de alguns tdpicos afeta
congruéncia consisténcia negativamente a leglblllFlade do texto como um todo.
da expansdo 0,5 = A maioria dos tépicos tém a legibilidade gravemente

prejudicada pela inconsisténcia da expansao.

0 = A auséncia ou inconsisténcia da expansao tornam todos 0s
tépicos pouco informativos.

2,0 = A relagdo entre as proposi¢des € congruente em todos 0s casos.
1,5 = A relag@o entre as proposi¢des € pouco clara em alguns pontos,
Congruéncia o que prejudica localmente a compreensio do texto.

entre os 1,0 = A incongruéncia local prejudica a compreensio do texto como
elementos um todo.
constituintes 0,5 = A incongruéncia entre as proposicoes € frequente e prejudica

gravemente a compreensio do texto.
0 = A incongruéncia € sistematica e impede a compreensio do texto.

1,0 = A delimitag@o entre topico e comentario é corretamente
realizada em todos os casos.

Delimitacdo o . .. L.
rag 0,5 = A delimitacao entre topico e comentdrio estd incorretamente
entre topico e
< marcada em alguns casos.
expansio e L . .
. 0 = A delimitag@o entre tépico e comentdrio é realizada
2. Fronteira . A
incorretamente com frequéncia.
entre os 7 ; : : ;
L. 1,0 = Todos os paragrafos consistem numa unidade informacional,
constituintes 2ng ~
. formada por tépico e expansao.
Integridade do . . .
g 0,5 = Algumas unidades informacionais encontram-se fragmentadas
grupo topico- g p
~ em diferentes pardgrafos.
expansao

0 = As unidades informacionais encontram-se sistematicamente
fragmentadas em paragrafos diversos.
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1,0 = Todos os pardgrafos contém um tnico tdpico.

Unicidade 0,5 = Alguns paragrafos apresentam mais de um tdpico.
topica 0 = Diferentes tdpicos encontram-se aglomerados em diversos
paragrafos.

1,0 = Todos os paragrafos apresentam tépico e expansao
corretamente posicionados.

Ordem dos 0,5 = Poucos paragrafos apresentam tépico e expansao
constituintes incorretamente posicionados.

0 = Diversos paragrafos apresentam topico e expansao
incorretamente posicionados.

3. Ordem
dos
constituintes

A realizacdo dos trés critérios relacionados a presenca e a congruéncia dos
elementos constituintes podia receber uma pontuacio de 0 (zero) a 2,0 (dois) cada. Ja os
critérios relacionados ao estabelecimento de fronteira e a ordenacdo dos constituintes
podiam receber uma pontuacio entre 0 (zero) e 1,0 (um) cada. Assim, a pontuacao total
podia variar de 0 (zero) a 10,0 (dez). Optou-se por atribuir uma pontuacdo maior aos
itens relacionados a presenca e a congruéncia entre os elementos devido a sua
interferéncia direta na coeréncia.

A préxima se¢do € dedicada a apresentacdo e discussdo dos resultados obtidos
por meio dos instrumentos de coleta de dados.

5 Resultados e discussao

A Tab. 3 a seguir contrasta a distribuicdo das andlises contrastivas produzidas
pelos alunos nas quatro categorias.

Tab. 3: Comparacdo dos resultados das andlises contrastivas de pardgrafos

Categorias de resposta Pré-exposicao | Pds-exposi¢ao

Parafrase do conteudo 41,6% 45,4%
Atividade ' 'eplhngmstlca ou reflexdo 25% 36.3%
metacomunicativa
Mescla entre andlise da estrutura e parafrase do

. 8,3% -
conteudo
Atividade metatextual 16,6% 18,1%

Com base nos dados, é possivel concluir que a capacidade de reflexao
metatextual ou de explicitacdo apresentou ligeira elevacdo, de 1,5%, apds a intervencao.

O grafico (Fig. 2) a seguir compara a pontuacdo atribuida a organizacdo topica
dos pardgrafos nas duas redacdes produzidas por cada estudante (0os nomes sao
ficticios).

Fig. 2: Comparacio entre as pontuacdes atribuidas nas duas produgdes
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Comparagao entre as avaliagdes

B Primeiraproducdo M Segunda produgio

Uma das hipdteses estabelecidas nesta pesquisa consistia em considerar que,
caso a pontuagdo atribuida a organizagdo topica da segunda producdo superasse aquela
atribuida a estrutura tépica da primeira redacdo, entdo isso seria um indicio de que a UD
€ capaz de aprimorar a consciéncia metatextual. O préximo grafico (Fig. 3) divide as
redacdes da segunda producdo em dois grupos: aquelas que receberam uma pontuagio
superior a da primeira e aquelas que receberam uma pontuagdo igual ou inferior a da
primeira.

Fig. 3: Comparag¢@o do desempenho na segunda produgdo com o da primeira

Situacdo da segunda produc¢do comparativamente com a da primeira

= A pontuagdo atribuida a segunda
producdo ¢ inferior ou igual a da
primeiraredagdo

= A pontuagdo atribuida a segunda

producdo € superior a da primeira
redagdo

Esse grafico mostra que, em geral, o desempenho na segunda producao foi pior
do que aquele observado na primeira redacdo, ji que em apenas 38,5% dos casos, a
segunda composi¢ao recebeu uma pontuacdo superior a da primeira.

O objetivo geral desta pesquisa era investigar como o ensino de lingua materna
poderia propiciar o desenvolvimento da consciéncia metatextual sobre a organizagdao
topica do pardgrafo argumentativo. Para tanto, formulou-se uma unidade didatica com
atividades que orientavam a tomada de consciéncia dos pardmetros constituintes dessa
estrutura linguistica. Entre os objetivos especificos estavam: (i) avaliar a eficiéncia da
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UD em melhorar a percep¢do da estrutura topica pelos estudantes; (ii) verificar o efeito
dessa percep¢do na organizacao topica dos pardgrafos produzidos por eles; e (iii) refletir
sobre a experi€éncia e os desafios vividos durante a implantacdo desse tipo de
metodologia de ensino de produgdo textual em sala de aula.

A comparacdo entre as duas andlises contrastivas produzidas pelos estudantes
revelou que ndo houve mudanga significativa na capacidade de reflexdo metatextual
sobre a estrutura topica do pardgrafo. Na primeira andlise (pré-exposicdo), 41,6% das
respostas apenas parafrasearam o conteido dos paragrafos, sem oferecer uma andlise da
organizacdo das informacdes. Na segunda andlise (pds-exposi¢do), o percentual de
pardfrases dos pardgrafos subiu para 45,4%. Quanto a presenca de reflexdo metatextual,
16,6% das respostas da primeira andlise demonstraram alguma capacidade de analisar
os pardgrafos metatextualmente, ao passo que o percentual subiu para apenas 18,1% na
segunda anélise.

Além disso, apesar de as repostas que revelaram alguma reflexdo
metalinguistica na segunda producao indicarem a capacidade de observar os pardgrafos
como uma estrutura autbnoma analisavel, elas foram tdo genéricas que poderiam ter
sido dadas mesmo se os alunos nao tivessem sido expostos a UD. Assim, com base nos
dados colhidos por esse instrumento, concluiu-se que os alunos nio demonstraram um
desenvolvimento significativo na capacidade de refletir metatextualmente sobre a
organizacao tépica do pardgrafo argumentativo.

Quanto a produgdo das redacdes argumentativas, a expectativa era que oS
paragrafos da segunda producdo (pds-exposicdo) fossem mais organizados e mais
completos quando comparados aos da primeira produgdo (pré-exposi¢do), o que
confirmaria a hipdtese de que o aprimoramento da consci€éncia metatextual tem um
efeito positivo sobre a qualidade dos pardgrafos produzidos. No entanto, o grafico (Fig.
3) mostra que, em 61,5% dos casos, a segunda produg@o recebeu uma pontuacdo igual
ou inferior a da primeira e que, em apenas 38,4% dos casos, a segunda produgdo
recebeu uma pontuagdo superior a da primeira.

A constatacio de que ndao houve melhora significativa na capacidade de
verbalizar a reflexdo metalinguistica e de que, em 61,5% dos casos, o desempenho na
segunda producdo ndo superou o da primeira parece indicar que a UD € ineficaz.
Contudo, a observagdo do processo de aprendizagem durante a interveng¢do nio sustenta
essa conclusio inicial. E preciso considerar que os alunos apresentaram um
engajamento insuficiente na realizacdo das atividades propostas na UD, especialmente
aquelas que exigiam a producdo ou a reformulacdo de textos. Consequentemente, os
alunos deixaram de realizar as operacdes de manipulacdo da estrutura dos paragrafos,
cujo objetivo era desenvolver a consciéncia metatextual sobre a organizacdo topica.
Assim, € possivel conjeturar que o desempenho inferior na segunda producio seja um
reflexo dessa falta de motivagcdo para exercitar a escrita e, assim, por em prdtica as
estratégias e os conhecimentos aprendidos nas aulas; conclui-se, portanto, que a parte
experimental da pesquisa ndo atingiu o objetivo de averiguar a eficdcia da UD.

Como diversos tedricos tém enfatizado, os fatores motivacionais e afetivos tém
forte impacto no desempenho dos escritores e dos aprendizes. Entre os aspectos que
influenciam negativamente, Zimmerman e Kitsantas (2007) destacam os seguintes:

Ambientes de escrita adversos, precdrias praticas comportamentais de
escrita, baixas percep¢des de autoeficicia ou dos beneficios do
letramento podem prejudicar o engajamento nas atividades de escrita e
o desenvolvimento subsequente da habilidade de letramento
(ZIMMERMAN; KITSANTAS, 2007, p. 53, traducao nossa).

M 169




Revista Leia Escola, Campina Grande, v. 20, n. 1, 2020 — ISSN 2358-5870

Os alunos demonstraram fraca motivacdo para realizar as atividades devido a
baixa valorizacdo atribuida as tarefas de escrita no ambiente escolar, que sdo vistas
como desinteressantes e enfadonhas, e aos afetos negativos relacionados a esse
fenomeno. Convém perceber que, ao longo do curso, as declaracdes dadas pelos alunos
que mostraram desvalorizacdo e insatisfacdo ligadas a escrita se referem apenas ao
contexto de sala de aula, e ndo as situagdes de uso no ambiente familiar.

Trés componentes sdo relevantes para entender a valoracdo atribuida pelos
estudantes as tarefas no ambiente de aprendizagem: (i) a percep¢do do individuo sobre a
importancia da tarefa, que influencia na persisténcia para o cumprimento da tarefa; (ii) o
seu interesse pessoal na tarefa, que estd relacionado ao nivel de envolvimento em
termos de uso de estratégias cognitivas e ao desempenho real; e (iii) a sua percep¢ao da
utilidade da tarefa para ele préprio, tanto no contexto imediato quanto na vida
profissional ou pessoal (PINTRICH, 2003).

Altos niveis de valoracdo da tarefa estdo associados com resultados cognitivos
adaptativo, como elevados niveis de uso de estratégias autorregulatérias e elevados
niveis de realizacdo bem-sucedida, o que revela a relagdo entre a valoracdo da tarefa e o
engajamento cognitivo. Assim, os materiais diddticos devem ser significativos e
interessantes para os estudantes para favorecer a valoracdo dos estudos. Quanto ao
componente afetivo, o afeto influencia o uso de estratégias cognitivas, autorregulatorias
e de raciocinio. O afeto positivo facilita a pré-disposi¢ao cognitiva para a realizacdo de
tarefas, ao passo que o afeto negativo conduz a uma postura aversiva ou evasiva € a uma
maior intolerdncia as falhas. (PINTRICH, 2003).

O desempenho ruim dos alunos na segunda producdo parece sinalizar que o
desenvolvimento da consci€ncia metatextual acerca da organizacdo topica do pardgrafo
argumentativo nos estudantes nao € capaz de influenciar positivamente a qualidade da
organizacdo das informacdes dos pardgrafos escritos por eles. Essa conclusao, contudo,
também nao € vdlida. A repercussdo da reflexdo metalinguistica sobre a produgdo
escrita precisa ser, no minimo, objeto de mais pesquisas, que deverdo problematizar,
inclusive, o contexto de produc¢do. Como destaca Paris (2002), a perspectiva funcional
da metacognicdo é necessariamente situada, ou seja, “a metacogni¢do ndo pode ser
removida do contexto e avaliada ou estudada independentemente da tarefa e do
proposito” (p. 115, traducdo nossa). Assim, é preciso considerar que os individuos
poderdo atuar mais metalinguisticamente em algumas situacdes do que em outras,
porque diferentes contextos de uso da linguagem podem prover mais ou menos estimulo
para a atividade metalinguistica. Uma pessoa pode realizar, por exemplo, mais reflexdes
metalinguisticas ao escrever um curriculo para uma empresa onde deseja trabalhar do
que ao escrever mais uma redacdo para o professor.

Nao obstante, é védlido observar que, embora os estudantes ndo tenham se
engajado satisfatoriamente na resolucdo das atividades, eles construiram algum
conhecimento relacionado a organizacao tépica durante as aulas. Posto isso, impde-se a
seguinte indagacdo: se os alunos construiram conhecimentos sobre estrutura topica e
estratégias de escrita durante a aula, por que ndo os empregaram?

A andlise das produgdes textuais dos alunos permitiu deduzir que a atividade
autorregulatoria durante a segunda producdo foi escassa. Nesse sentido, os dados
sugerem que a construcdo de conhecimento metacognitivo sobre a escrita e de
conhecimento metalinguistico ndo garante a aplicacdo deliberada de tais conhecimentos
durante a realizacdo de alguma atividade de escrita. Em outras palavras: possuir
conhecimento metacognitivo, embora seja condi¢cdo necessdria, ndo € condi¢do
suficiente para o seu emprego na pratica, o que estd ligado a regulacdo metacognitiva.
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Diversos pesquisadores t€ém destacado que o desempenho autorregulatério é
muito dependente de fatores motivacionais. Ou seja, os redatores podem dispor de
estratégias, mas ndao as empregar durante a escrita, se acreditarem que elas ndo sdo
eficientes ou se acharem que os resultados ndao valem o esfor¢o. Além disso, como os
estudantes ndo realizaram as atividades propostas na UD com o engajamento cognitivo
necessdrio, pode-se concluir que eles ndo exercitaram a regulacdo metalinguistica sobre
o planejamento, a producdo e a revisdo da organizacdo tépica dos pardgrafos. Isso
sugere que, embora o conhecimento metaestratégico seja relevante para ajustar o
desempenho, a regulacio metacognitiva estd mais ligada a experiéncia que se adquire
com a pratica do que ao acimulo de conhecimento metacognitivo.

Também convém reconhecer que ndo se desenvolve um comportamento
metacognitivo amadurecido num curto periodo de tempo. Na verdade, o
desenvolvimento da atividade metacognitiva requer treinamento e prética constantes. A
abundante literatura disponivel — lamentavelmente a maior parte dela ndo estd traduzida
para o portugués — € unanime ao destacar os beneficios da aplicagdo das descobertas da
area da Metacognicao ao ensino. Portanto, o desenvolvimento metacognitivo deve fazer
parte de qualquer programa educacional que vise a autonomia do aprendiz, visto como
uma pessoa capaz de gerenciar seus objetivos e processos de aprendizagem. No caso
especifico das aulas de lingua, o objetivo deveria ser desenvolver a consciéncia
metalinguistica, com vistas a formar um usudrio autbnomo do seu idioma,
especialmente no que tange a linguagem escrita.

Quanto a experiéncia e aos desafios, € valido observar que essa metodologia de
ensino de producao textual rompe com a percepcao de que existe um significado pronto
e exterior, a ser assimilado pelos alunos. Um exemplo disso € que frequentemente ndo
ha uma “resposta correta” para as atividades, mas sim um exercicio de reflexdo e de
(re)constru¢do do conhecimento. Isso € especialmente observavel nas atividades que
solicitam o planejamento, a producdo, a avaliagdo e a reformulacdo de textos. Todas
essas operagdes dependem dos objetivos, planos e conhecimentos sobre lingua e sobre
escrita dominados pelos aprendizes. Essa situacdo pode causar certo desconforto aos
professores que prefiram a seguranca de um “gabarito” e pode causar desconfianca nos
estudantes que esperam que o material didatico e o professor fornegcam a ‘“resposta
correta” para as atividades. Assim, essa metodologia, em diversas situagdes, requer
alunos e professores abertos ao debate e a constru¢ao do conhecimento no contexto da
sala de aula.

Tendo-se apresentado e discutido os resultados, a proxima secdo traz as
consideragdes finais.

6 Consideracoes finais

A constatagcdo de que os alunos ndo se engajaram na realizacio das atividades
formuladas na UD pde duas perspectivas de pesquisa futuras. Uma delas seria reaplicar
a UD a alunos com motivagao suficiente para realizar todas as atividades. A outra seria
remodelar a UD e a sua aplicagdo para promover a atribui¢do de valoragao positiva as
atividades da UD e a escrita no ambiente escolar. Seguindo as sugestdes dos proprios
alunos, isso pode ser feito com a inclusdo de atividades ludicas e o uso de recursos
tecnoldgicos. Nesse sentido, aventa-se como uma boa estratégia a “gameficagdo” das
ligdes, a fim de motivar o engajamento dos aprendizes e, assim, facilitar o processo de
aprendizagem. Nao obstante, € vdlido notar também que ndo se desconstroem, com uma

M 171




Revista Leia Escola, Campina Grande, v. 20, n. 1, 2020 — ISSN 2358-5870

intervencdo de dois meses de duracdo, crencas sobre valoracdo e afetos negativos
construidos ao longo da vida escolar.

Naturalmente, esta pesquisa representa apenas uma pequena contribuicdo para
um ensino comprometido com o desenvolvimento metalinguistico. Muito ainda precisa
ser pensado para que se tenha um ensino que considere os processos de construcio de
conhecimento e as experiéncias dos aprendizes. Os limites da investigacdo revelaram
alguns pontos a serem investigados. Um deles é como abordar didaticamente o
desenvolvimento da reflexdo metatextual sobre a organizacdo tdpica da globalidade do
texto, sobretudo naqueles mais complexos, considerando-se a limitacdo da memoria de
trabalho. O principal desafio identificado pela fase experimental consiste em agregar, a
metodologia de ensino focada no desenvolvimento metacognitivo, o estimulo da
motivacdo para escrever em conjunto com o desenvolvimento da reflexdo
metalinguistica. Oferecer materiais didaticos que desenvolvam as capacidades com esse
fim é parte importante da agenda de pesquisas em ensino.

A ponderacdo que se faz ao fim de todo esse processo € que o caminho do
desenvolvimento metacognitivo e metalinguistico ndao deve ser abandonado. Na
verdade, o caminho precisa ser percorrido muitas mais vezes, de preferéncia desde o
inicio, quando os alunos dao os primeiros passos dentro da escola. Se o ensino de lingua
como produto ndo vem dando bons resultados, é preciso haver mais pesquisas para
subsidiar mais propostas de interven¢do no ensino que foquem no processo. E,
seguramente, os estudos das dreas da Metacognicdo e do Desenvolvimento
Metalinguistico oferecem uma fundamentacdo conceitual bastante proficua nesse
sentido.
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